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Martina Koch: Performative Pädagogik.
Über die welterzeugende Wirksamkeit
pädagogischer Reflexivität. (Internatio¬
nale Hochschulschriften. Bd. 315.) Müns¬
ter: Waxmann 1999. 396 S., DM 68,-.
Als „performativ" hat J.L. Austin in
„How to do things with words" (1962)
Äußerungen bezeichnet, die weder etwas
gegenständlich beschreiben noch direktiv
fordern, sondern die selber den Sachver¬
halt schaffen, von dem sie handeln. Ein
Beispiel ist das Jawort vor dem Standes¬
beamten: Indem es ausgesprochen wird
und nur dadurch, wird das wirklich, was
mit der Äußerung gemeint ist. Doch bei
dieser klaren, auf spezielle Sprechakte be¬
zogenen Bedeutung dessen, was unter
performativen Äußerungen zu verstehen
ist, ist es nicht geblieben. Inzwischen gel¬
ten auch konstative und direktive Äuße¬
rungen insoweit als performativ, als sie
herbeiführen oder herbeiführen sollen,
was mit ihnen gemeint ist. Von dieser Er¬
weiterung (um nicht zu sagen: Verwässe-
rung), die die von Austin eingeführte
Präzisierung wieder aufhebt, macht die
vorliegende Arbeit, eine an der Universi¬
tät Hamburg angenommene Habilitati¬
onsschrift, Gebrauch. Man kann, so der
Gedanke, Äußerungen über das Erziehen
wie wohl überhaupt allen Sachverhaltsbe¬
hauptungen, soweit sie sich auf menschli¬
ches Verhalten beziehen, eine „welterzeu¬
gende Wirksamkeit" zusprechen. Aussa¬
gen über das Erziehen beschreiben nicht
einfach, was vorliegt, sondern sie bringen
zugleich auch hervor, was sie in vermeint¬
lich gegenständlicher Distanz über das Er¬
ziehen sagen. Als Stützung für diese per¬
formative Qualität der pädagogischen Re¬
de werden das Theorem von der sich
selbst bestätigenden Voraussage (self-ful-
filling prophecy) und das aus der Schizo¬
phrenie-Forschung bekannte Phänomen
der Beziehungsfalle (double-bind effect)
angeführt.
Wer allerdings auf dieser Grundlage
eine Formenlehre des Erziehens erwartet,
die uns sagt, wie wir die Einsicht in den
Mechanismus der sich selbst bestätigen¬
den Voraussagen produktiv benutzen und
Beziehungsfallen vermeiden können, das
heißt, wie wir tatsächlich pädagogische
Wirklichkeiten konstruieren, damit wohl¬
tätige Effekte eintreten und unerfreuliche
vermieden werden, sieht sich getäuscht.
Die Überlegungen der Verfasserin bezie¬
hen sich nicht einfach darauf, dass es die
Erziehung wie auch das Recht, die Kunst
und den Kaffeeanbau nur dadurch gibt,
dass man diese Künste betreibt und sich
dabei überlegt und, wenn nötig, auch
rechtfertigt, wie man vorgeht. Die „päd¬
agogische Reflexivität", die „welterzeu¬
gend" unter anderem auch das Erziehen
hervorbringt, erschöpft sich nicht schlicht
in erzieherischer „Performance". Sie ist
viel gründlicher angesetzt: Das Reflektie¬
ren wird selber noch einmal Thema der
Reflexion, und zwar nicht nur im Hinblick
auf die Effekte, die sie dadurch auslöst,
dass sie vollbracht wird. Bevor wir etwas
über das Erziehen wissen und ausspre¬
chen, sollten wir demnach wissen, wie wir
überhaupt etwas wissen und was wir sol¬
len, ja mehr noch: Wir sollen uns klarma¬
chen, welche Wirklichkeiten wir dadurch
„performativ" erzeugen, dass wir etwas
wissen und es aussprechen, um dafür dann
die Verantwortung zu übernehmen. Denn
erst dann „erweist sich [Theoriearbeit] als
verantwortlich, wenn ihre Subjekte nicht
nur die historische Standortgebundenheit
und Konstruktivität ihres eigenen Ansat¬
zes berücksichtigen, sondern zugleich
auch ihre performativen Wirksamkeiten
mitbedenken" (S. 32).
Nimmt man diese Forderung in dem
allgemeinen Sinne, dass es geboten ist,
die Unsicherheiten, Abhängigkeiten und
möglichen Folgen der eigenen Aussagen
abzuschätzen, wird man ihr als Mahnung
zur Sorgfalt und Vorsicht zustimmen kön¬
nen. Schwieriger wird es, wenn sie streng
genommen und verlangt wird, für die Wir-
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kungen verantwortlich einzustehen, die
sich aus der Rezeption des „eigenen An¬
satzes" ergeben werden. Das setzt ein
Vorauswissen voraus, von dem nicht zu
sehen ist, wie wir es zustande bringen kön¬
nen. Es dürfte höchst zweifelhaft sein, ob
wir aus dem, wovon wir abhängen, indem
wir Aussagen über künftige Ereignisse
treffen, geschweige denn aus dem, was
wir vorhaben und uns vornehmen, ablei¬
ten können, was tatsächlich geschieht und
geschehen wird. Es ist sicherlich richtig,
dass Aussagen über das, was kommt, sel¬
ber zu einem Faktor dafür werden, was
tatsächlich eintritt - man kann sich auf
Voraussagen und Entwürfe einstellen -,
aber daraus folgt nicht, dass sich alle Pro¬
phezeiungen erfüllen; im Gegenteil: Wie
z.B. der Rückblick auf die MARX-Voraus-
sage des unvermeidlichen Zusammen¬
bruchs der kapitalistischen Welt zeigt, hat
die Ankündigung ihres Endes deren Ver¬
teidiger angeregt, Vorkehrungen zu tref¬
fen, um eben diese Katastrophe zu ver¬
hindern. Nach der geforderten Verant¬
wortlichkeit für die Wirksamkeit seines
Konzepts ist Marx insofern für das Aus¬
bleiben des von ihm vorausgesagten und
erwünschten Zusammenbruchs verant¬
wortlich. Jedenfalls wird man den Fall ei¬
ner ungewollten, gewissermaßen „self-de-
feating prophecy" nicht ausschließen kön¬
nen, sodass sich die Frage nahelegt, ob
die angegebene Forderung „verantwortli¬
cher Theoriearbeit" wirklich einlösbar ist
oder nicht vielmehr eine Überforderung
darstellt und dahin führt, nur noch Be¬
trachtungen über die Konstruktionsbedin¬
gungen von etwas anzustellen, das sich in
diesem Prozess erst herstellen soll, ohne
eine nachvollziehbare und realisierbare
Gestalt zu gewinnen: ein leeres Kauen,
das nicht satt macht.
Dass es sich tatsächlich so verhält, da¬
rauf deutet die durchaus nicht nur äußer¬
liche Manier, die leitenden Begriffe der
Untersuchung in Anführungsstriche zu
setzen. Die performative Pädagogik ist
sozusagen eine Pädagogik in Anführungs¬
strichen, und zwar selbst gewollt deshalb,
„um das zu Begreifende in seiner Vielfalt
einzusammeln" (S. 33) und der „Vielfalt
und Veränderbarkeit von Wirklichkeits¬
entwürfen" zu entsprechen (S. 41). Das
ergibt sich aus dem „performativen
Grundverständnis, in dem die Untersu¬
chung geführt wird. Es verlangt, auch
noch den zentralen Grundbegriff so aus-
zuformulieren, dass er im Verlauf seiner
Formulierung pluralisiert wird, sodass am
Ende vielfältige Verständnisweisen von
Performativität vorgestellt werden kön¬
nen" (ebd.). Diese Prozessualisierung des
Untersuchungsgegenstands hat Folgen für
die Darstellung und für die Rezeption des
geneigten Lesers. Was die erste Hinsicht
angeht, so ist das Verhältnis von Vernunft
und Zeit das Grund-Thema der Untersu¬
chung, aber nicht im direkten Zugriff, in¬
dem ein pädagogischer Begriff der Zeit
vorgelegt würde, sondern in der Weise,
dass Interpretationen selber wieder inter¬
pretiert werden; mit dem Ergebnis, dass
es, wie Hermann Schmitz spitz gegen die
„Interpretationen zu ..." bemerkt hat, zu
einer Art von „Bauchrednerei" kommt,
bei der der Leser am Ende nicht weiß, ob
die „Verfasser mit der Stimme ihres Hel¬
den zu reden scheinen und es doch nicht
so meinen, sondern diesen nur zu verste¬
hen trachten" (Neue Phänomenologie.
Bonn 1980, S. 9).
Zu interpretieren gibt es freilich viel
und schier unabsehbar, vor allem dann,
wenn es nicht nur schlicht um erzieheri¬
sche Entwürfe, sondern um die Entwurfs¬
bedingungen von Wirklichkeitsentwürfen
geht und sich damit das weite Feld rivali¬
sierender Theorien zur condition humaine
eröffnet. So reicht der Bogen, um nur die
wichtigsten Namen anzugeben, von Hei¬
deggers existenzialer Analytik und Zeit¬
auffassung über Meads pragmatische Ver¬
sion der Ich-Bildung und Lacans Umin-
terpretation der Psychoanalyse Freuds
und seiner Todesspekulation bis zu Fou-
caults Lehre von der Machtstruktur des
Symbolgebrauchs und Levinas' Begrün¬
dung der Ethik in dem unaufhebbaren
Anderssein und der Einzigkeit des Ande-
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ren. Die Theorie der Kommunikations¬
und Argumentationsgemeinschaft wird
berücksichtigt ebenso wie die moraltheo¬
retischen Überlegungen Tugendhats (so
richtig S. 40f. und passim statt „Tugendt-
hat", ebenso wie S. 15 Herbart statt
„Herbarth", S. 112 Minkowski statt „Mi-
nowski"). Es ist in der Tat Staunens- und
anerkennenswert, in welchem Umfang in
den vier Kapiteln der Arbeit die zeitge¬
nössische Literatur zur Zeitlichkeit der
Vernunft aufgenommen und ausgebreitet
wird; problematisch ist eher der Status ei¬
nes erst durch die Interpretation konstru¬
ierten Diskurses. Es entsteht der An¬
schein, als ob diesem Konstrukt selber
eine begründende Funktion zuerkannt
wird, aus dem dann noch die Auffassun¬
gen und Begründungen der Verfasserin
herauszufiltern sind.
Es gibt allerdings doch einen quasi¬
empirischen Bezugspunkt, über den die
unterschiedlichen Theoriezusammenhän¬
ge und recht verschiedenartigen Gesichts¬
punkte zusammengebracht und an dem
sie immer wieder gemessen werden. Das
ist zwar nicht ein irgendwie ausgezeichne¬
ter Sachverhalt als Musterfall von Erzie¬
hung, sondern - eine Erzählung, ein Stück
schwärzester Pädagogik von Thomas
Bernhard: „Die Ursache. Eine Andeu¬
tung" (1977). Ihr ist auch, offenbar in
leitmotivischer Funktion, das Motto der
Einleitung entnommen: „Die Lern- und
Studierzeit ist vornehmlich eine Selbst¬
mordgedankenzeit, wer das leugnet, hat
alles vergessen." Es dürfte nicht ganz ab¬
wegig sein, in dieser Bemerkung eher eine
Auskunft über Thomas Bernhard als
über die Seelenlage und Lernprobleme
von Schülern und Jugendlichen zu sehen.
Das steht ihrer Verwendung zur Klärung
der pädagogischen Reflexivität zwar nicht
entgegen, trägt aber auch nicht gerade da¬
zu bei, aus dem Umkreis bloßer Diskurs-
und Texthermeneutik herauszutreten.
Daran ändert auch die „selbstreflexive
Sensibilität" der Verfasserin nichts (S. 37),
die sie ihrer BERNHARD-Lektüre zu¬
schreibt und „im wissenschaftlichen Ar¬
beiten wachhalten" will: Was interessiert,
sind schließlich nicht die Befindlichkeiten
und Bewusstseinszustände von Verfas¬
sern, sondern ihre Ergebnisse.
Worin die bleibenden Ereignisse die¬
ser Arbeit nun aber bestehen, ist kaum zu
sagen. Ein solches Resümee dürfte auch
der Intention der Verfasserin widerspre¬
chen, einen Reflexionsprozess auszulösen,
der auf die Vorläufigkeit und Fragwürdig¬
keit pädagogischer Entwürfe zielt. Was
von Levinas gesagt wird, gilt auch hier:
„Levinas schweigt und begnügt sich mit
der Ermahnung, dass ich mich mit keiner
Antwort nachhaltig in Sicherheit wiegen
werde. Die Antworten aber überlässt er
anderen." (S. 343) Nicht anders verfährt
die Verfasserin. Zwar soll zu dem von
Thomas Bernhard artikulierten Selbst¬
mordgedanken „begründet n e in!" ge¬
sagt werden (S. 340), doch zuletzt laufen
die erörterten Positionen darauf hinaus,
eine überzeugende Begründung auf eine
künftig „performativ aufgeklärte Theorie¬
arbeit" zu verschieben (S. 370) und sie
„als gemeinsame Konstruktionsarbeit von
Theoretikerinnen aus verschiedenen Teil¬
disziplinen - unter anderem der Allge¬
meinen Pädagogik - und Praktikerinnen
verschiedener ,pädagogischer' Praxisfel¬
der - anzusetzen" (S. 371).
Diese gedankliche Wendung erlaubt
es auch dem Rezensenten nicht, Erträge
und Ergebnisse zu referieren, auf die die
Reflexions- und Interpretationsbemühun¬
gen selber nicht gerichtet sind. Es bleibt
ihm nur, sich dem Schlusssatz der Arbeit
anzuschließen: „Einem offenen Forum ist
keine eindeutige Prophezeiung zu entneh¬
men" (S. 372), derer diese Pädagogik
nach ihrem eigenen Verständnis aber ei¬
gentlich bedürfte, um performativ zu sein.
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